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Dina'Hades y alternativas
en la resolucion de problemas
matematicos
Si aceptamos como premisa que la educacien primaria es esencialmente formativa mas
que infonnativa, el propOsito del maestro en la materia de matematicas sera en
consecuencia, despertar en los alumnos el interes pan buscar y apficar diferentes
alternativas en la resolucien de problemas, •desarrollando su capacidad para que con
mente abierta aborden diferentes niveles de complejidad, y evitando la memorizacien
que, por dificil y rutinaria, genera en el aluinno apatia y enemistad con las matematicas.
Movidas por esta inquietud, realizamos un diagnOstico entre profesores y alumnos
de quint° grado, acerca de las dificultades mas frecuentes asociadas a la resolucien de
problemas matematicos, y se elaboraron algunas alternativas didacticas a dichas
dificultades que hemos venido implementando, con resultados tan positivos que
consideramos conveniente compartir esta experiencia con otros colegas, pues creemos
que puede servir de apoyo en su practica docente.
Es frecuente escuchar que los problemas son basicos en la enselianza de las
matematicas, puesto que es en la resolucien de problems concretos que el alumna
incorpora las matematicas en su vida. Sin embargo, ante los tropiezos que se presentan
en su resolucien, los maestros optan por no utilizarlos, o por usarlos poco, y el fracaso
se atribuye generalmente a la apatia o la incapacidad de los alumnos para comprender
los problemas.
Sin embargo, el diagnestico realizado entre los alumnos revelo que a la mayoria si
le gusta resolver problemas de matematicas, ya que estos les permiten razonar y resolver
cuestiones practicas, es decir, que les ayudan a resolver situaciones de la vida diaria
Ante la contradiccien detectada entre las opiniones de los docentes y de los
educandos, nos dimos a la tarea de realizar observaciones en las clases de dichos grupos,
y a proponer nuevas alternativas cuyos ejes de orientacien son:
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— que los alumnos elaboraran sus propios procedimientos para resolver problemas,
adecuados a su capaciclad de razonamiento lOgico, y
— que elaboraran libremente los procedimientos necesarios pan obtener el resultaclo
correct° de un problema.
Principales tropiezos en la resolucion de problemas
Una de las dificultades mas frecuentes con la que nos topamos durante nuestra
experiencia, the que generalmente se trabaja exclusivamente con problemas que vienen
en el libro de texto y, en muchas ocasiones, sin que medic una aclaraciOn previa por
parte del maestro.
En una °cask% pot ejemplo, la maestra dio la instrucciOn para suspender unit
actividad, y para que los alumnos sacaran su libro de matematicas:
"Abranlo en la pagina 132 —dijo—, guarden silencio y aptirense, los
problemas los vamos a resolver con lapiz."
Acto seguido los altunnos leen en voz alta y la maestra comenta acerca de la fachada del
edificio del que habla el problema y ofrece pistas acerca de la forma en que deberan resolver
la primera pregunta, y de las distintas asociadas con dicho problema; los alumnos sugieren
entonces las operaciones que consideran necesarias para resolver la cuestiOn.
"Ahora Si —agrega la maestra— hagan las cuentas para resolver el
resto de las preguntas y el que haya terminado me dice el resultado."
De este modo, los alumnos empezaron a resolver las preguntas del problerna sin ninguna
aclaracien previa, situaciOn que se repite en la practica docente con diversos matices.
Pretendiendo ayudar a los alumnos, el profesor acostumbra dar pistas en vez de
explicaciones: "Ffiense cuantos van a repartir" o "cuanto les sobrO"; contrariamente
a sus expectativas, tales pistas Ilegan a confundir Inas a los alumnos y los induce a
realizar operaciones mecanicamente, sin permitirles reflexionar mils a fondo sobre la
naturaleza del problema y los procedimientos posibles tie soluciOn.
El siguiente caso ilustra esta situaciOn muy claramente:
Maestra: "Rita, explica de que se trata el problema" (Rita explica). "Gabriela,
contesta, Nu& se va a hacer?.
Gabriela: %Una multiplicacien?"






M.:	 "iPues claro!" (Los alumnos se alborotan). "No hablen, porque yo asi no
le hago caso a nadie... Rita pasa al pizarron a resolverlo."
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Al resolver problemas, los alumnos se muestran tanto mas motivados, en la medida en
que el problema les plantea sus propias vivencias. Si el problema despierta el interes
en los nifios, se obtienen mejores resultados. Sin embargo, observamos que lamenta-
blemente este recurso es subutilizado, cuando los problemas no van de acuerdo con el
grado de dificultad de su nivel escolar.
En cierta ocasiOn en que los alumnos estaban muy motivados para resolver un
problema que se referia a su actividad cotidiana en la cooperativa escolar, el grado de
dificultad del problema estaba muy por abajo de las posibilidades de abstraccien de los
alumnos de quint° grado de primaria, debido a lo elemental de las operaciones y a las
cantidades implicadas.
Maestra: "Martha Laura comprO una dona de $ 1.00, unos dulces de $ 1.00, y un
chocolate de $ 0.50. Si pagep con un billete de $ 5.00, i,cuzinto le devolvieron
de cambio?"
Un recurso que tiene un efecto positivo en la motivaciOn del alumnado es el de presentar
problemas que los hacen razonar o pensar en forma rapida, como los acertijos, lo cual pro-
bablemente les agrada porque rompen con la forma convencional en que se les presentan.
Sin embargo, en atencien al objetivo de fomentar la participacion y la retlexi6n, resulta
contraproducente que el maestro proporcione la respuesta cuando algUn alumno
manifiesta dificultad para resolver un problema.
Por otro lado, como maestros debemos estar dispuesWs a aceptar otras soluciones
posibles del problema, diferentes de la que tengatnos en mente. En efecto, si propor-
cionamos rapidamente las respuestas o rechazamos otras soluciones, los alumnos
tendran la replica del problema, pero habremos sacrificado el objetivo primordial.
Maestra: "Dos padres y dos hijos salieron de paseo en un coche y solamente hay tres
personas tient° de Cl. LQuien me dice por que hay solamente tires personas?"
Alumno: "Porque eran dos nirios y uno todavfa no nacla. La mama estaba embaraza-
da. "
Maestra: "No, yo les voy a Jar la respuesta; resulta que dijimos que eran dos padres
y dos hijos, lo que pasa es que viajaban en el auto el abuelo, el hijo y el
nieto."
Este caso ilustra una situaciew en que la maestra no supo capitalizar a favor del alumno
la respuesta lOgica que este le present6, lo que puede traducirse en que aquel se conforme
con jugar un papel receptivo y deje de realizar esfuerzos de reflexiOn.
Al motivar a Ws alumnos con problemas que requieren respuestas nipidas, debe
vigilarse que no sean muy complicados y que dispongan de suficiente tiempo para
obtener la respuesta, pues de otro modo el alumno se da por vencido de antemano y se
concreta a esperar la soluciOn de parte del maestro.
Tal the el caso, por ejernplo, cuando un maestro preguntO cual reloj de dos que
tenth., marcaba la hora con mayor frecuencia, si uno que no funcionaba y otro que se
atrasaba un minuto cada dia Como no hal:4a respuesta de parte de los alumnos, el
maestro dibujO los dos relojes en el pizarrOn y ofreciO la soluciOn, la cual the mudatnente
aceptada por los alumnos.
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La resolucian de problemas puede lograrse por diferentes razonamientos, pero la
premura con que se trabaja detertnina en la mayoria de los casos una revision colectiva,
en la que los alumnos que sacaron el resultado correcto pasan al pizarrOn a realizarlo,
mientras que el resto revisa y autoevaltia el suyo.
Al ocurrir esto, el docente pierde la oportunidad de ver qua razonamientos siguieron
sus alumnos para resolver los problemas. Si se revisan las respuestas en forma
individual, se abre la posibilidad, en cambio, de detectar silos errores —en caso de
haberlos— son de caracter operacional, o si en el texto de planteiuniento del problema
esta explicito lo que el maestro pretende que sea resuelto, ya que este Ultimo es otro
factor frecuente por el que el alumno no puede resolver problemas.
Como en toda actividad, el profesor debe explicar muy puntualmente lo que se
pretende resolver antes de iniciar la resolucion del problema, pero sin dare detallada-
mente la soluciOn. Por lo connin, se da por hecho que el proeedimiento que seguira el
alumno esta implicito en el planteamiento del problema, y esta prenociOn se vuelve un
grave "problema" en la resoluciOn. Como ejemplo de lo anterior, se cuenta el siguiente
caso.
Problema: "A Federico le regalaron en su cumpleatios $ 50 000.00 (cincuenta mil
"viejos" pesos) de los cuales gastO Ia cuarta parte y guard() la mitad.
1,Cuanto dinero tiene min?"
De un grupo de 35 alurnnos, la maestra adopt6 el siguiente criterio para calificarlos:
50% de la calificaciOn corresponderia a las operaciones que ella consider6 necesarias
para fesolver el problema, y otro 50%, al resultado correcto que ella ya habia obtenido.
Los resultados preliminares fueron: 6 alumnos con 100%; 26 alumnos, con 50%;
y 3 alumnos con 0% de calificaciOn. Sin embargo, despues de un analisis mas profundo
sobre los razonamientos de los alumnos, se observe) que hubo diferentes fonnas de
interpretar el texto, dando como resultado otra proporciOn:
Nueve alumnos dieron por hecho que si Federico gastO la cuarta parte y guarde la
mitad, lo que le quedaba era la cuarta parte (razonamiento mental); Unicamente
dividieron entre 4 y obtuvieron el resultado que querla la maestra (100% de califica-
ciam).
Otros cuatro siguieron el procedimiento de los anteriores, pero simplificaron Las
cantidades; es decir, en vez de dividir 50 000 entre 4, dividieron 50 entre 4, obteniendo
algunos un resultado de 12 y otros de 12.50. En la respuesta completaron la cifra
anotando $ 12 000.00 o bien $ 12 500.00 (calificacion entre 90 y 100% segan resultado).
Por otro lado, dos lithos obtuvieron la cuarta pane, y la mitad sacO esa cuarta parte,
ya que el texto no aclaraba si tal mitad era del total o de lo que habia guardado en la
alcancia (100% de calificaciOn).
Un alumno que obtuvo la cuarta parte, la restO de lo que tenia, y del sobrante sac()
la mitad, sumo el diner° que ahorr6 mas el dinero que sobr6 y eso es lo que dijo que
le quedaba din a Federico, ya que el texto no especificaba silo que quedaba atin era
sOlo el sobrante o tambien lo que guard6 en la alcancla (100% de calificaciOn).
Siete alumnos obtuvieron la cuarta parte, la restaron de lo que tenia y al sobrante
lo dividieron entre dos (calificaciOn entre 80 y 100% pues algunos tuvieron errores en
el resultado de operaciones).
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En el analisis, cinco obtuvieron 50% de la calificaciOn, ya que calcularon la mitad del
total y despues otra vez la mitad (porque segun ellos la mitad de la mitad es la cuarta parte)
y obtuvieron asi el resultado correct° en las operaciones, pero al anotar la respuesta, pusieron
un resultado diferente, pues no sentfan seguridad de lo que habfan hecho.
En otro caso, tres alumnos sOlo determinaron la mitad de la cifra total y no dieron
respuesta, por lo que les correspondiO el 25% de la calificaciOn.
Por ultimo, consideramos a cuatro alumnos como casos raros, porque no siguieron nin-
gdn razonarniento, unicarnente escribieron "resultados." Al preguntarles cOmo los habian
obtenido, seiialaron que pusieron cualquier cifra, pues no habian entendido el problema.
De este replantearniento resultan las siguientes proporciones:
	
17 alumnos con	 100%	 5 alumnos con	 50%
	
3 alumnos eon	 90%	 3 alumnos con	 25%
	
3 alumnus con	 80%	 4 alunmos con	 0%
Como vemos, antes de resolver problemas hay que estar alertas ante las diferentes
interpretaciones que pueden hacerse a un mismo text°, y establecer may claramente
que es lo que se desea, o hien aceptar como validos al moment() de calificar, distintos
resultados que derivan de diferentes interpretaciones.
Ann cuando la complejidad de un problema puede variar dependiendo del nfunero
de operaciones que son necesarias para resolverlo, observamos que las dificultades en
la resoluciOn de problems no se refieren precisamente a la cantidad de operaciones
que intervienen.
Criterios alternativos
En la inisqueda de nuevas posibilidades para la resoluciOn de problemas, tenianaos claro
que las situaciones y vivencias reales de los alumnos tienen an efecto motivante, y que
preferian resolver problemas en equipo por la oportuniclad de confrontar opiniones,
discutir resultados y plantear diferentes opciones para su desarrollo.
Tomando esto en consideracion y asesoradas por el profesor David Block Sevilla,
investigador del Departamento de InvestigaciOn Educativa, del Cinvestav, deciclimos
incorporar gradualmente en las clases algunos criterios para la resoluciOn de problemas
Como punt° de partida nos propusimos plantear problemas frecuentemente, no sOlo
en las evaluaciones o ejercicios para calificar, sino de manera constante y organizando
los grupos en equipos pequeltos (hasta de 4 integrantes), con el fin de que todos
participaran y evitar asf que alguno solo se quedase en calidad de espectador.
El propOsito fue dar variedad en la forma de plantear los problemas, evitando incluir
en el texto palabras cave. Para ello utilizarnos diferentes medios: consignas orates,
dibujos, propaganda o listas de informaciOn. Tambien decidimos presentar los proble-
mas mediante juegos.
Con la condicidn de que antes de resolver los problemas el alumno tuviera elaro de
que se trataban, pero sin conducirlo a lo que debfa !lacer, pemntimos que durante la
resoluciOn los alumnos interactuaran, para que entre todos deciclieran el camino mas
practico para llegar al resultado.
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El trabajo en equipo pennitio compartir ideas, discutirlas y ampliarlas, a la vez que
favored() el comparierismo y la cooperaciOn en el trabajo, propiciando un clitna en
que los alumnos expresaban libremente sus ideas y las defendian o rechazaban con
argumentos, con lo que se estimule el desarrollo de su capaciclad de razonamiento.
Durante nuestra practica indicamos a los Milos que resolvieran el problema como
ellos quisieran, con dibujos, operaciones o lo que ellos consideraran necesario, pues
de lo que se trataba es que hallaran la soluciam.
Por riltimo, propiciamos la confrontaciOn grupal consistente en que los equipos
muestren y expliquen a sus comparieros el procedimiento que siguieron para llegar al
resultado. El objetivo de la confrontaciOn es que los alumnos reconozcan su capacidad
para resolver un problema, que sus procedimientos son validos en la medida que los
Ilevan a la soluciOn, que hay otras maneras de encontrar el resultado, que hay unos
procedimientos mas complicados que otros, que aprendan a defender sus metoclos y a
buscar errores en los de sus comparieros, aI como justificar los propios.
Como es natural, tambien sucede que algunos atm-linos no logran Ilegar al resultado
del problema; sin embargo, con la confrontaciOn tanto los alumnos que Si obtuvieron
soluciones correctas como aquellos que no lo lograron, pudieron ver claramente en
dOnde y por que se equivocaron, aprendiendo de esta manera de sus propios errores.
Incorporar estos cambios en nuestra actividad escolar no ha sido Men; sin embargo,
el efecto que ha tenido entre nuestros alumnos es notable; ademris de que les gusta
resolver problems, ahora discuten y defienden sus ideas hasta demostrar que estan
lo cierto o hasta convencerse de su error. Buscan y encuentran procedimientos de
soluci6n a los problemas que les planteamos, los cuales a veces nos sorprenclen porque
en el,los se manifiesta una gran capacidad de razonamiento.
Con el proposito de socializar nuestra experiencia de manera que permita a otros
colegas disponer de elementos para incorporarlos en su prrictica docente, hems
seleccionado dos casos que ilustranmuy claramente la diversidad de razonamientos que
siguen y los medios que utilizan los alumnos en la resolucidi de problemas, cuando se
aplican otros criterios.
Caso alternativo en aritmetica
Flabiendo agrupado a los alumnos en equipos de cuatro cada uno, les dejamos resolver
un problema sin indicar operaciones especificas. De este modo, abritnos la posibilidad
de que utilicen representaciones graficas y todo tipo de recursos que les parezc an lOgicos
en la brisqueda de la solueion.
Una vez que los alumnos eligieron a sus comparieros de trabajo y se sentaron
alrededor de una mesa, les repartimos una hoja de papel a cada equipo, en la que
escribieron fecha y el nombre de los integrantes. Asimismo, eligieron entre ellos un
secretario, quien a partir de ese moment() seria el encargado de anotar todo lo que
hicieron para resolver el problema.
Maestra "Una vez anotala la fecha y el nombre de todos los del equipo, los secretarios
escriban el text° del problema: • Una empresa necesita comprar gabinetes de
archivo, y algunos deben ser de tires cajones (o gavetas) y otros de cinco. El
espacio de la oficina solo permite colocar 17 muebies con 65 cajones en total.
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i,Cuintos de 3 cajones y cuantos de 5 necesi tan comprar? (La maestra vuelve a
leer el problema completo.) i,EstA claro el problem? No hay alguna duda?"
Alumnos • "I,Podemos hacer dibujos?
Maestra: "Claro, dibujos, operaciones, lo que ustedes consideren necesario, pero solo
recuerden que deben anotar todo lo que hagan en la hoja de trabajo... Si no
hay mas preguntas, comiencen a trabajar."
Aplicados a su tarea, advertimos un creciente interes de parte de los alumnos de cada
equipo por resolver el problema; a ello siguieron munnullos y comentarios que
culminarian despues de un raw con un "iYa terminamos !"
Maestra: "Esperemos unos momentos mas para que todos los equipos acaben." (En
un recorrido por todos los equipos, comprueba que todos hayan temilnado.)
"Bien, ya que todos tenemos nuestras respuestas, escojan a tin representante
para que pase al frente a platicarnos cOmo resolvieron el problema y que
resultados obtuvieron. A ver, que pase el equipo de Tania, Maru, Yurixhi
y Natalia."
Tania:	 "Nosotras multiplicarnos la tabla del 5 hasta que Natalia dijo: 5 x 7 = 35,
y seguimos con la del 3 hasta que nos dio 30 = 3 x 10.
5 x 7 = 35	 35	 10
	
+30	 + 7
3 x 10 = 30	 65	 +17
"Caben 17 archivadores con un total de 65 cajones."
Maestra:	 equipo resolvio el problema de diferente manera?"
Alumnos: "Nosotros" (exclaman los miembros del equip° de Deni, mientras esta se
levanta hacia el pizarrOnpara explicar). "Lo que hicimos fue buscar primero




5 35	 3 30
"En la oficina cabian 10 muebles con 3 cajones, y 7 con 5 cajones."
Al analizar esta respuesta, encontramos que era correcta en las dos variables, pero el
concepto de natiplo se habia manejado errOneamente, lo cual dio lugar a repasar ese
tema y afirmar dicho concepto.
Maestra: "i3 Otro equipo que haya resuelto el problema de manera diferente?"
Alumnos: "Si, nosotros" (contestO el equipo de Carolina, Dennis y Atziri, una de las
cuales pasa al pizarrOn). "Nosotras multiplicamos diferente:
10 gabinetes	 3	 cajones	 50
x 5 cajones	 x 5 	 gabinetes	 + 15 
50	 15	 55
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"Se necesitan comprar 10 muebles de 5 cajones, y 5 de 3 cajones"
Maestra: "e,Que opinan de este resultado?"
Bruno:	 "Que estan bien los cajones, pero solo son 15 gabinetes."
Efectivamente, al analizar este resultado advertimos que el equipo de Carolina solo
tom6 en cuenta una variable:
	
10	 gabinetes de 5 gavetas 	 =	 50	 gavetas
	
+ 5 	 gabinetes de 3 gavetas	 15 	 gavetas
	
15	 gabinetes	 65	 gavetas
Pot su parte, el equipo de Esmanyul, Liliana, Catarina y Rock, nos explic6 que ellos








Esmanyul: "Y obtuvimos 13 muebles de archivo con 5 cajones, y 4 de 3, pero creo que
aunque nos dan correctos los archiveros, nos pasamos con los cajones...
Lque 'me?"
Al realizar el analisis observamos to siguiente:
	
13	 gabinetes de 5 cajones	 65	 cajones
	
+ 4 	 gabinetes de 3 cajones	 12 	 cajones
	
17	 gabinetes	 77	 cajones
Con lo que se evidencia que solo tomaron en cuenta la cantidad de muebles y se olvidaron
por completo de las gavetas.
Un equip° que se vali6 de representaciones graficas flue el de Cynthia, Olivia y
Maria Zahra, quienes, por conducto de esta Ultima, nos explicaron:
"Nosotras trabajtunos con dibujos, haciendo un cuadro para cada archivero,
de esta manera:
5 3
5 5 3 3
1	 5	 1 3 3
5 3 3
3
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"Y facihnente supimos que caben:
	
7	 muebles de 5 gavetas	 .	 35
	
+ 10 	 muebles de 3 gavetas	 =  + 30 
	
17	 muebles	 65	 gavetas
La base del razonamiento de este equip° fueron los dibujos, en tanto que las operaciones
fueron medios complementarios en su construccien logica. Para el rest° de los equipos
observamos que coincidieron los procedimientos y obtuvieron respuestas correctas.
Maestra: "LQue conclusiones podemos sacar de este trabajo?
Rodrigo: "Que podemos resolver un mismo problema de diferentes maneras."
Catarina: "Es mas facil darnos cuenta de que nos equivocamos y ser nosotros mismos
quienes corregimos los errores."
Diego:	 "Al resolver asi los problemas, obtenemos miis ideas para resolverlos.
Maestra: "De eso se trata justamente, de que entre todos podamos dar opiniones,
buscar alternativas para resolver problemas, y aprender de nuestros erro-
res."
Caso alternativo en geometria
La resoluciOn de problemas matematicos incluye tambien problemas de geometria, los
cuales fueron trabajados tambien con gran creatividad por parte de los alumnos.
Organizado el grupo en equipos pequeilos, la maestra solicit() la atenciOn para dar
las indicaciones:
Maestra: "Voy a repartir a cada equip° una hoja de papel para que anoten todos los
procedimientos que decidanpara resolver el problem, Quiero que determi-
nen el perimetro y el area aproximados de este jardin (les muestra una figura
irregular que ocasiona munnullos en el grupo). LAlguna pregunta? iAlguien
quiere comentar acerca del problema?"
Alumno: %Nos vas a dar a cada equip° un jardin?"
Maestra: "Por supuesto, junto con su hoja de respuestas, cada equip° tendra su
jardin."
Alumna: "I,Podemos utilizar hilo o estainbre?"
Maestra: "Se vale utilizar todo lo que consideren necesario. (Sc hace un momento de
silencio.) LYa no hay dudas? i,No hay mas aclaraciones? Buell°, en cuanto
reciban su material comiencen a trabajar."
Los niiths comentan entre ellos y despuOs de un rato cada equip° decide su thrnia de
trabajo. Como podemos ver, este problema se presenta a los alumnos como una
instated& detenninada: "Calculen el perimetro y el area aproximados de este jardin. "
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Figura 1
Despues de cierto tiempo empiezan a surgir los resultados, pero es hasta que todos los
equipos terminan cuando comienza la confrontaciOn.
"Todos los equipos elijan un representante que has explique su
procedimiento pasando al frente y anote en el pizarrOn sus resulta-
dos.
"Nosotros sacamos el perimetro utilizando nuestra regla, moview
dola con mucho cuidado alrededor, medimos ondita par ondita y lo
sumamos. Para calcular el area trazamos un rectangulo grande,
tratando de ocupar la mayor parte del jardin; vimos que se podia
hacer otro rectangulo pequerio en la parte de abajo y en los espacios




P = 67.8 cm	 A = 314.80 cm2
Figura 2
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Equip° No. 7: "Medimos con un pedazo de estambre todo alrededor del jardin y
despues lo colocamos sobre una regla de un metro para saber cuaatos
centlmetros tiene el penmen°. Luego toda la superficie del jardin
la triangulamos y finalmente sumamos los resultados. Nuestras
respuestas son estas:
P = 75.0 cm	 A = 312.8 cm2
Equipo No. 3:
Figura 3
"Lo que nosotros utilizamos fue un cordon, lo colocamos alrededor
y medimos con nuestras reglas el penmen°. Despues cuadriculamos
el area del jardin en centimetros cuadrados, contamos todos los
cuhdritos completos y fonnamos con los cuadros sobrantes mas o
menos otros cuadros. Lo que obtuvimos fue:
P = 75.2 cm	 A = 335 cm2
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Equipo No. 9: "Nosotros al principio no sabfamos que hacer, as1 que con una
agujeta del terns que colocamos alrededor del jardin, sacamos el
perimetro midiendo con el metro. Nos dio 75 cm. Despues, con
esos 75 centimetros formatnos un triangulo equilatero y sacamos su
area utilizando la formula "area = , base por altura sobre dos."
Nuestros resultados fueron:















Maes a "j,Que opinan de-este proceciim lento. tkealmellte el arcade una figura es tara
en relaciOn con el perimetro? (Algunos alumnos consideran que si, pero
• otros no estan de acuerdo). Bueno, por lo pronto continuaremos con nuestro
ejercicio, pero mas adelante to analizaremos."
Y asi the; el planteamiento de este equipo sirviO para realizar posteriormente otro
ejercicio en el que se puso en juego la conservaciOn .del area.
Podemos concluir afirmando que the muy satisfactoria la experiencia obtenida con
la introducciOn de criterios alternativos en la resoluciOn de problems. Los nifios
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pusieron en practica su creatividad e ingenio valiendose de los medios que tenian a su
alcance, ademas de que los miembros de los diferentes equipos aplicaban conocimientos
acumulados que enriqueclan al resto del grupo y daban la pauta para tratar otros temas
que necesitaban afianzarse.
Quede esta breve crOnica como un testimonio de lo interesante que resulta resolver
problemas matematicos modificando la estructura tradicional de los mismos. Cuando
empezamos a incursionar en este trabajo, las alternativas resultaban noveidosas, pero
vemos con gusto que actualmente resulta indispensable hacerlo, ya que los nuevos libros
de matematicas estAn disefiados precisamente para aplicar este tipo de estrategias
Confiamos en que al compartir estas refiexiones acerca de nuestra experiencia
docente, los maestros se sientan mas motivados para cambiar aquellos aspectos en su
practica que impiden a los niftos asumir el papel de protagonistas dentro del proceso
educativo.
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